




















Wolność, niepewność, edukacja 
(polityczne źródła pytania o podmiotowość)
W artykule podejmuję zagadnienie wolności i niepewności ludzkiego działania sy-
tuując je w kontekście rozważań o statusie wiedzy i sposobie pojmowania podmiotu. 
Wskazanie na polityczne źródła problemu inności i podmiotowości pozwala zanali-
zować etyczny wymiar podmiotu prawa. Umożliwia też takie rozumienie kategorii 
uprawnienia oraz autorytetu, które prowadzi do odmiennych niż zwyczajowe konsta-
tacji pedagogicznych na ten temat.
W artykule chcę zwrócić uwagę na niektóre ﬁ lozoﬁ czne konteksty tytułowego pro-
blemu. Nie będzie to zatem dyskurs o konkretnej instytucji edukacyjnej, o jej poli-
tycznym uwikłaniu (którego badanie rozumiane jest często jako rekonstruowanie jej 
miejsca w strukturach politycznych, czy w strukturach władzy państwowej oraz opis 
sposobu odnoszenia się do oﬁ cjalnych ideologii politycznych i edukacyjnych). Moim 
zamiarem jest zarysowanie perspektywy myślenia o wolności i niepewności ludzkiego 
działania, która jednocześnie określa sposób rozumienia podmiotowości jako sfery 
etyczności, a więc działania, także w przestrzeni publicznej i politycznej. Podejmu-
jąc reﬂ eksję na ten temat podkreślmy na początku, iż to, że człowiek w ogóle działa 
w dziedzinie publicznej, z innymi, jest często interpretowane – w przedstawiających 
ten dualizm (jednostkowe/ogólne) analizach – jako oczywiste i naturalne ograniczenie 
jego wolności, niezależności, suwerenności. Sfera publiczna pojmowana jest wówczas 
jako miejsce specyﬁ cznej konfrontacji interesu prywatnego i ogólnego, a myślenie 
o tej konfrontacji zawiera wyraźne, choć nie zawsze wprost artykułowane, nawiązania 
do oświeceniowej wersji rozumienia relacji społeczeństwo -jednostka. 
Spójrzmy jednak na ten problem inaczej. Dostrzeżmy taki sposób rozumienia 
relacji ja/inny, który pozwala zarówno na, wstępne przynajmniej, skonfrontowanie 
myślenia o podmiocie, zwłaszcza myślenia pedagogicznego, z nietradycyjną (to zna-
czy nieposzukującą trwałej i niezmiennej podstawy „ja”) koncepcją podmiotowości, 
jak i na (odmienne od dyskursu o tolerancji) pojmowanie inności. 
Istnieją oczywiście powody tego – pisze Hannah Arendt – że tradycja myśli po-
litycznej od początku jak gdyby nie dostrzegała tego, że człowiek jest istotą dzia-
łającą. Dwie dominujące deﬁ nicje polityczne człowieka jako animal rationale 
i jako homo faber noszą wyraźne cechy tego przeoczenia. W obydwu z nich czło-
wiek jest postrzegany tak, jakby istniał w liczbie pojedynczej – ponieważ wytwa-
rzanie również możemy rozumieć w kategoriach rodzaju ludzkiego jako jedności. 
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Wprawdzie tradycyjna myśl polityczna zajmuje się ludzką wielością, ale wielość 
tę traktuje się tak, jakby oznaczała jedynie ogólną sumę rozumnych istot, które 
z powodu jakiegoś poważnego mankamentu są zmuszone żyć razem i tworzyć 
ciało polityczne1. 
Arendt wskazuje jednak na trzy ważne wydarzenia, trzy fakty kulturowe, któ-
rych przyswojenie i zinterpretowanie przez europejską tradycję (również tradycję po-
litycznego myślenia) pozwala uzasadnić odmienne przekonanie. Te trzy wydarzenia 
(różne, a łączone także ze względu na pewien rodzaj oddziaływania) stanowią dla 
Arendt przedmiot wielowątkowych badań na różnych etapach jej twórczości. Jest 
to – po pierwsze – greckie doświadczenie działania rozumianego jako rozpoczynanie 
nowego przedsięwzięcia, po drugie – doświadczenie założenia Rzymu (ufundowania 
miasta, a więc również wyznaczenie sposobu rozumienia państwowości), i – po trze-
cie – wynikający z chrześcijaństwa sposób pojmowania związków między działaniem 
a przebaczeniem, taki mianowicie, iż zakładamy, że każdy, kto działa, musi być gotów 
przebaczać, a każdy, kto przebacza, działa2. Arendt podkreśla, że te doświadczenia, 
nawet jeśli nie są wyraźnie eksponowane w tradycji myśli politycznej, współcześnie 
wpływają na nią (można powiedzieć, że pośrednio ją określają), dotyczą one bowiem 
pewnej ważnej cechy kondycji ludzkiej, bez której polityka nie byłaby ani możliwa, ani 
potrzebna – a mianowicie ludzkiej wielości3. 
Owo przebaczenie, dodajmy, jest kategorią zagrożoną wieloma niebezpieczeń-
stwami, wiąże się z zasadniczymi nieporozumieniami. Ważne jest zatem podkreślenie 
przez autorkę w tym kontekście, że wyjątkowe znaczenie tej kategorii w dziedzinie 
charakterystyki ludzkiego działania nie wyraża się w unieważnieniu, zbanalizowaniu 
znaczenia winy czy błędu w działaniu, w zamienianiu ich na coś innego (Arendt mówi 
w tym kontekście o wielkoduszności i solidarności)4. Chodzi tu o zupełnie inną 
sprawę. Dzięki idei przebaczenia, dzięki temu, że ludzie mogą pojmować siebie jako 
istoty działające i zarazem jako istoty zdolne do przebaczania, próbują oni 
dokonać rzeczy z pozoru niemożliwej, to znaczy sprawić, żeby się odstało to, co się 
stało, i (…) ustanowić nowy porządek tam, gdzie jakikolwiek porządek nie wy-
dawał się już możliwy. To, że ludzie nie wiedzą, co czynią innym; że mogą chcieć 
dobrze, a robić źle, i vice versa; i że mimo to pragną osiągać w działaniu takie 
samo spełnienie intencji, jakie jest znamieniem ich panowania nad rzeczami ma-
terialnymi – wszystko to od czasów starożytności greckiej stanowi jeden z głównych 
tematów literackich tragedii. Tradycja nigdy nie traciła z oczu tego tragicznego 
elementu wszelkiego działania; zawsze też rozumiała – choć na ogół w pozapoli-
tycznym kontekście – że przebaczenie należy do najwyższych cnót człowieka5. 
1 H. Arendt, Polityka jako obietnica, Prószyński i S -ka, Warszawa 2005, s. 91 -92.
2 Patrz na ten temat: ibidem, m.in. s. 92.
3 Ibidem.
4 Ibidem, s. 89.
5 Ibidem, s. 89.
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Tragiczność ta, podkreślmy, to specyﬁ czne (nie -bezpośrednie) „pouczenie” 
etyczności, której istotą – wbrew temu, co się przyjmuje w (dziedziczących oświe-
ceniowe nastawienie) etykach treściowych – jest obecność konﬂ iktu. Jego to właśnie 
obecność dokumentuje (jak to pokazują między innymi współczesne hermeneutycz-
ne analizy arystotelejskiej wiedzy praktycznej, która to kwestia również w badaniach 
Arendt zajmuje istotne miejsce), że istotą wyboru etycznego nie jest procedura za-
stosowania jakiejś gotowej wiedzy ogólnej do konkretnej sytuacji i akt zrozumienia 
dyktowanej przez tę wiedzę wskazówki działania, lecz każdorazowo podejmowany 
proces interpretacji.
Skoro tak, to – można powiedzieć – działamy zawsze w sytuacji niepewności, 
zawsze ze świadomością ryzyka pomyłki i krzywdy, zatem zawsze powinniśmy działać 
odpowiedzialnie, a to prowadzi do uświadomienia szczególnego dramatyzmu i tragi-
zmu ludzkiego działania, który to wątek – jak wiemy – występuje w wielu nurtach 
współczesnej reﬂ eksji badającej problem owej niepewności. Ta „kłopotliwa” – jak iro-
nicznie ujmuje to Arendt – cecha ludzkiego działania, 
która prześladowała zarówno reﬂ eksję polityczną w starożytności, jak i reﬂ eksję 
historyczną w czasach nowożytnych (…), [ta] niepewność ludzkiego działania 
– polegająca na tym, że nigdy do końca nie wiemy, co robimy, kiedy zaczynamy 
działać w skomplikowanym układzie związków i wzajemnych zależności, które 
tworzą pole działania – była uważana przez ﬁ lozoﬁ ę starożytną za wyjątkowo 
silny argument przeciwko poważnemu traktowaniu spraw ludzkich6.
Dodajmy, że odległe dziedzictwo takiego myślenia odnajdujemy współcześnie 
w wielu różnych koncepcjach próbujących z tą „kłopotliwą” cechą się jakoś uporać, 
usunąć ją, czyli tak opisać świat ludzkiego życia, jak gdyby cecha ta była czymś je-
dynie incydentalnym, przypadkowym, nieracjonalnym, nieistotnym dla zrozumienia 
i opisania tego świata. Przyjmujące taki ogląd koncepcje naturalistyczne zakładają, 
że warunkiem wartościowego poznawczo opisu rzeczywistości społecznej jest właśnie 
skonstruowanie (bądź odwzorowanie) metody badania, która pozwoli zbadać i opisać 
tę rzeczywistość jako dającą się jednak rozumieć w kategoriach praw ogólnych. 
Szczególnym tego przypadkiem jest – ciągle występująca, nawet w akademic-
kich debatach – taka wersja myślenia pedagogicznego, które powołuje się na niepro-
blematycznie rozumiane kryteria naukowości i praktyczności (wywodzone zazwyczaj 
z metodologii przyrodoznawstwa sprzed przełomu postpozytywistycznego) i domaga 
się od teoretycznej reﬂ eksji wzorców praktycznych rozstrzygnięć, gotowych schema-
tów i scenariuszy konkretnych ludzkich decyzji, komentując zarazem ich brak jako 
wyraz „słabości”, „bezradności”, „opóźnienia”, czy też „abstrakcyjności badań” danej 
dyscypliny. Szczególnym zaś paradoksem takiego myślenia jest to, że dołącza ono 
niekiedy do powyższej argumentacji kategorie i zwroty językowe z zupełnie odmien-
nych, „nowoczesnych” perspektyw badawczych. Przykładem takiej sytuacji są niektóre 
6 Ibidem, s. 88.
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współczesne dyskusje na temat kategorii podmiotu7. Niezwykła żywotność takiej 
postawy (referującej przecież tezy przeddiltheyowskiej metodologii badań) skłania 
do namysłu nad uwarunkowaniami myślenia (również pedagogicznego) na temat re-
lacji: pewność – niepewność ludzkiego działania.
Arendt w swojej analizie podkreśla wątek, wydaje się, współcześnie znany i wielo-
rako badany. Zaznacza ona, że to rewolucja przemysłowa, postęp techniczny, doświad-
czenia związane z wytwarzaniem zdobyły tak przygniatającą przewagę, że o niepewności 
wpisanej w ludzkie działanie, można było całkiem zapomnieć; zaczęto wówczas mówić 
o „budowaniu przyszłości” i „ulepszaniu społeczeństwa” (…)8, czy też – dodajmy – 
o „naprawianiu człowieka”, lub wręcz – jak wiemy – o „tworzeniu nowego człowieka”. 
Takie przekonanie i taki „optymizm” możemy próbować rozumieć jako wyraz wcze-
snej fascynacji możliwościami „wiedzy pewnej”. Jak jednak interpretować współcze-
sny sens takiej postawy? Jak rozumieć jej pedagogiczne, a także polityczne znaczenie? 
Tym zagadnieniem zajmuję się w innym opracowaniu9. Teraz chcę, po zarysowaniu 
możliwości odmiennego od – określanego zazwyczaj jako tradycyjny, co znaczy w tym 
kontekście: utrwalony i powielany, a niekoniecznie akceptowany – sposobu myślenia 
o niepewności działania, zająć się określonym dokładniej problemem różności, inno-
ści i dialogu jako kontekstem rozważań o podmiotowośći.
Czym więc jest ta wielość, różność i związana z nimi nie -pewność? Czym jest 
dialog, pojmowany często jako proces zarówno konfrontowania się z różnością jak 
i negocjowania znaczeń? Czym jest dialogowość; co znaczy ta – nieustannie współcze-
śnie powtarzana i (również z tego powodu) niekiedy banalizowana – teza przedstawia-
jąca sytuację dialogowania jako „pożądany” rezultat ujawnienia się wielości i inności? 
Nie zdaje ona sprawy z tego jedynie, że inność została zauważona. Dostrzeżenie in-
ności, odmienności może bowiem prowadzić – jak przecież wiemy (miedzy innymi 
z badań nad różnymi rodzajami myślenia emancypacyjnego) – do jej podporządko-
wania, zawłaszczenia. Może też prowadzić do pozornego jej uprawomocnienia (o tym 
dowiadujemy się między innymi z hermeneutycznych analiz zagrożeń związanych 
z „rozumieniem innego lepiej niż on sam siebie rozumie”). Czym byłoby więc rzeczy-
wiste otwarcie na inność? Pytam o takie otwarcie, które jednocześnie nie odbierałoby 
jakiemuś „ja” jego możliwości samostanowienia. To jest właśnie miejsce artykułowa-
nia, istotnych w interesującej nas perspektywie, problemów zarówno ﬁ lozoﬁ cznych, 
psychologicznych, politycznych, jak i pedagogicznych. Jak zatem otworzyć się na in-
ność nie przestając być sobą – to przecież jedno z najczęściej (w rożnych sytuacjach 
i z różnymi intencjami) stawianych dzisiaj pytań.
Jak wobec tego rozumieć sformułowanie – świadczące o wyjściu poza ramy trak-
towania inności jako jedynie zewnętrznego obiektu, jako zadania do z -rozumienia – 
mówiące, że oto sam dla siebie jestem inny (jak to już w tytule swojego dzieła O sobie 
7 Piszę o tym szerzej w opracowaniu O „praktyczności” pedagogiki (złożone do druku).
8 H. Arendt, op. cit., s. 89.
9 M. Reut, O „praktyczności”…
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samym jako innym podkreśli Paul Ricoeur)? Czy te, rozważane we współczesnej ﬁ lozo-
ﬁ i, w humanistyce, w badaniach politologicznych i literaturoznawczych, badane także 
w ﬁ lozoﬁ i edukacji, projekty „podmiotu wobec” potwierdzają jedynie niewystarczal-
ność (w procesie samorozumienia współczesnego człowieka) różnych prób ugrunto-
wania podmiotowej pewności w samopewności myślącego „ja”? Co oznacza zatem 
zmiana? Czy inny pojawia się teraz w funkcji zwierciadła dla mojego „ja”? Inny jedy-
nie jako widz, jako słuchacz mojego monologu? Czy kiedy teraz mówię „ja”, to i tak 
tylko podkreślam moją pierwotność, pierwszorzędność mojej perspektywy, mojego 
punktu widzenia? A określenie „inny we mnie” to tylko mniej lub bardziej (bo zależy 
to od okoliczności) udana metafora; to tylko charakterystyka mojej niejednolitości, 
niespójności, wyraz niepełności mojej wiedzy o sobie samym? „Inny we mnie” zatem 
to tylko dziedzictwo – różnorako od dawna obecnego (a współcześnie przecież bar-
dzo wyraźnie przedstawianego) w ﬁ lozoﬁ i, również w ﬁ lozoﬁ i polityki, psychologii, 
literaturze – motywu nie -w -pełni -siebie -rozumienia? Mówienie więc o dialogowości, 
o głosie innego we mnie to tylko nowy przypis do tej wielości? Czy „tylko” tyle?
Czy też może (otwiera się tu różna od wcześniejszych i pełna niebezpieczeństw 
droga) mamy przyjąć, że ty rozmawiając ze mną (jako innym) z sobą samym (również) 
rozmawiasz, a z sobą rozmawiając – z innym (ze mną, z jakimś aspirującym do zabra-
nia głosu, przedstawiającym swoje roszczenia „ja”) właśnie? Rozmowa przecież – jeśli 
tą drogą pójdziemy – nie dlatego tylko jest dialogiem, że realną, tu i teraz, obecność 
innego przyjmuje. Jest ona dialogiem nie dlatego też tylko, że może tę obecność przy-
jąć jako wyobrażoną. Co to bowiem znaczy „uznać innego”? Pytamy o uznanie rów-
nież w sferze polityki, jako miejscu konfrontowania się różności interesów, wyobrażeń 
i dóbr. Pytamy też o uznanie inności jako o zagadnienie pedagogiczne, a więc również 
o edukacyjne warunki dialogowania. Gdzie jest ten początek, ta zmiana myślenia 
w kwestii pojmowania inności? Nie mówię, oczywiście, o początku historycznym.
Tu właśnie otwiera się ważna (a niezauważana przez koncepcje poszukujące je-
dynie tzw. ogólnych zależności) droga pozwalająca dostrzec nowe związki problemów 
ze sfery polityki, etyki i edukacji. Dostrzeżenie to jest możliwe wówczas, gdy inaczej 
zapytamy o podmiot. Paul Ricoeur, komentując w Drogach rozpoznania wybrane 
kwestie z dziedziny ﬁ lozoﬁ i polityki i przyglądając się z tego miejsca idei podmiotu, 
podąża drogą odmienną od znanej kartezjańskiej tradycji ugruntowania podmioto-
wości. Jest to droga odmienna, bo nie do poszukiwania samopewności myślącego 
„ja” nawiązująca, lecz do moralnego wymiaru podmiotu prawa. W tym kontekście 
Ricoeur mówi o ważności takiej interpretacji politycznej koncepcji T. Hobbesa, któ-
ra charakteryzuje ją jako teorię pierwotnego nieuznania (relacja ja/inni wygląda tak, 
że jesteśmy w stanie walki; jak wiadomo – człowiek człowiekowi…). Nieufność jest 
w sposób oczywisty wpisana w taką relację. Nie można jednak zrozumieć doniosłości 
Hobbesowskiego wyzwania – podkreśla francuski ﬁ lozof – bez uwzględnienia różnicy 
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między prawem a uprawnieniem, które to kategorie pojawiają się u Hobbesa (u tego, 
jak to ujmuje Leo Strauss, inicjatora nowoczesnego myślenia politycznego10). Do-
piero w tym kontekście możemy próbować zrozumieć ową tendencję („naturalną” 
i wbrew „naturze” zarazem, chciałoby się powiedzieć), by jednak „dążyć do pokoju”, 
by się „porozumieć”. Jak jednak uzasadnić tę konieczność wyzbycia się części mojej 
wolności, mojego egoizmu jako miejsca spotkania nieufności, agresji innych i mojego 
lęku przed innymi? Jak potraktować ten akt wyzbycia się, by nie był on zwykłą zgodą 
na umniejszenie, na utratę? Co jest więc warunkiem umowy? (a także przecież warun-
kiem „uprawomocnienia” państwa?).
Warto w tym kontekście dokonać rozróżnienia, którego wagę Ricoeur ekspo-
nuje w swojej analizie. Mówi on o różnicy między „zwykłą rezygnacją” a „przekaza-
niem na korzyść innego”11. Jest to, chcę podkreślić, rozróżnienie otwierające takie 
myślenie, które odmienia zasadnicze „naturalne” pytanie, pytanie o to, jak i wobec 
czego będę jedynie moje zyski, moje dobro kalkulował. Moje – w naturalny sposób 
skonﬂ iktowane z dobrem innych, a skoro skonﬂ iktowane, to skazujące mnie na lęk. 
Dokonane w akcie zawarcia umowy przeformułowanie, zmiana sposobu pojmowa-
nia innego nie jest tylko jakimś aktem, moralistycznie dającego się interpretować, 
przesunięcia znaczeń. To również odmienny sposób pojmowania czasu. W pierwszej 
perspektywie mamy: czas – walka, przemijanie. W drugiej: czas – pokój, zawierzenie 
(można sądzić, że również w związku z takim m.in. przeformułowaniem o „wyzwaniu 
rzuconym czasowi” mówi Ricoeur w O sobie samym jako innym, kiedy to ujawnia 
problematyczność substancjalnego określania tożsamości, a jednocześnie wypowiada 
się o owej najważniejszej – bo opozycyjnej wobec różnorakich głośno formułowa-
nych diagnoz o końcu podmiotu – możliwości mówienia o sobie samym (soi -meme), 
o możliwości twojego na mnie liczenia, o niekończącym się procesie samorozumienia. 
Jeśli wspomniałam o tym liczeniu na kogoś, o „zawierzeniu”, to chcę przynajmniej za-
sygnalizować związek tej kwestii z kategorią „zachowania siebie w obietnicy”. Określa 
ona etyczny postulat działania, dawania świadectwa (attestation) pomimo, czy nawet 
wbrew niestałości „ja”. Tak konstytuując miejsce artykułowania się podmiotowości 
podejście takie wyraża jednocześnie, ważny dla nas w prezentowanym tu wywodzie, 
wątek polityczny.
Można więc odczytać koncepcje Hobbesa (tak, jak to robi Ricoeur) – czyli 
to otwarcie drogi dla późniejszych prób ujęcia podmiotowości odmiennych przede 
wszystkim od Kartezjańskiego poszukiwania samopewności myślącego „ja” – jako 
również powrót do etymologicznego sensu pojęcia osoby12. Powrót ten zaznacza się 
w akcie reprezentacji, kiedy to, powierzając innemu nasze sprawy, polegamy na nim. 
Ricoeur w swojej analizie tej koncepcji (warto podkreślić, że wcale nie tak jednoznacz-
10 L. Strauss, La philosophie politique de Hobbes, Paris 1991. Patrz na ten temat: P. Ricoeur, Drogi rozpo-
znania, Kraków 2004, s.157 -168.
11 P. Ricoeur, op. cit.
12 Ibidem.
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nej, jak chcą tego utrwalone jej ujęcia) cały czas daje wyraz przekonaniu, że w tym 
akcie reprezentacji kryje się sens nie tylko polityczny i nie tylko (w tradycyjnym rozu-
mieniu tego słowa) moralny.
Cóż bowiem znaczy „osoba”? Wśród różnych źródeł tego pojęcia pojawia się 
oto w szczególnym kontekście to, które wyraźnie i w znany, wydawałoby się, sposób, 
odnosi łacińską personę do greckiej maski13, łącząc tym samym osobę z obecnością 
w roli i z uczestnictwem w dramacie (osoba to nie chór, nie komentator jedynie). 
Kategoria głosu u Arendt, choć pełni odmienną rolę, pojawia się – warto zaznaczyć 
– w toku podobnych rozważań14. W odróżnieniu jednak od tzw. koncepcji persona-
listycznych, które eksponują znaczenie uczestnictwa, a mówiąc o osobie zaznaczają jej 
nieredukowalność do rzeczowości (a także do psychologicznie pojmowanego podmio-
tu), Ricoeur w swojej interpretacji zamysłu Hobbesa podkreśla inny aspekt, aspekt 
roli. Osoba jako rola (maska) to „przedstawienie zastępcze”, „wykonawca”, „aktor” 
– komentuje Hobbesa Ricoeur15. Wykonawca nie jest właścicielem „słów i działań”. 
One mu zostały powierzone. Wykonawca reprezentuje. Ta „ﬁ kcyjna” („sztuczna” nie-
jako) osoba dopiero umożliwia pomyślenie i o różnicy, i o jednolitości (i o jedności za 
cenę wprowadzonej świadomie sztuczności).
To dopiero początek, otwarcie drogi, jak powiedziałam. Drogi stąd różne, nie 
tylko w dziedzinie politycznego myślenia. Droga ujednolicenia, podporządkowania 
jako obrona przed zagrożeniami nieregulowanej niczym wolności (strach zwycięża). 
Droga poszukiwania i określenia warunków zawierzenia (krytyka ma stałe zajęcie). 
Droga, której cel wyznacza określenie cech mądrej władzy (rozum na tronie). Co w tej 
sytuacji robi P. Ricoeur? Ricoeur wie przecież, ze sprawa nie kończy się na takim – 
chciałoby się powiedzieć – uświadomieniu „sztuczności”, na konstatacji o reprezen-
towaniu jako odgrywaniu, na uznaniu niesamoistności roli (roli rozumianej również 
w sensie politycznym). To oczywiście ważne; ważne zwłaszcza w hermeneutycznej 
perspektywie, by taką niesamoistność dostrzegać. To jest przecież właśnie miejsce dla 
tak istotnej sprawy jak interpretacja.
Myślenie ﬁ lozofa zmierza jednak do tego, by w problemie podmiotowości 
(w procesie konstytuowania się, a następnie dekonstrukcji idei podmiotu, a potem 
jeszcze w pytaniach o to, co po podmiocie) móc dostrzec zarówno dążenie do (nie-
realizowalnej tradycyjną drogą, jak to pokaże przede wszystkim w O sobie samym 
jako innym) tożsamości jak i nieredukowalną odmienność, również mnie samego dla 
mnie. Mnie jako innego dla mnie, nie tylko różnego od innych. Dlatego śledząc los 
naturalistycznej koncepcji politycznej Hobbesa podkreśla Ricoeur ważność owych 
idei reprezentacji i zawierzenia (sztuczności, roli) i chce je potraktować jako istotną 
część namysłu nad odmienną od tradycyjnych drogą badania źródeł podmiotowości. 
13 Patrz na ten temat m. in.: J. Waszkiewicz, Komunikacja – istotny aspekt kreacji i aﬁ rmacji osoby, [w:] 
M. Reut (red.), Człowiek, kultura, edukacja, t. 2, Wrocław 1985, s. 116 -125.
14 H. Arendt, op. cit.
15 P. Ricoeur, op. cit.
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Zdaje on sobie jednak zarazem sprawę z problematyczności takiego punktu wyjścia. 
Bo przecież to właśnie zależność między (już nie rzeczowo pojmowaną) tożsamością 
a innością, zależność, którą – jak podkreśla ﬁ lozof – możemy widzieć właśnie badając 
pojęcie uprawnienia, staje się ważnym momentem historii „wzajemnego uznania”16. 
Warto zaznaczyć, iż Ricoeur wspomina, że to dopiero u Leibniza inny zostaje umiesz-
czony „w samym środku owej relacji uprawnienia”17. Takie przeformułowanie punktu 
wyjścia otwiera niedający się już pominąć, również w analizach politycznych, trudny 
problem związków tożsamości i inności.
Dwie sprawy zatem wymagają podkreślenia. Po pierwsze – pytanie o relacje 
ja/inny musi się już teraz łączyć z pytaniem o istotę podmiotowości (a nie jedynie 
o warunki działania substancjalnie pojmowanego podmiotu) oraz o rozumienie roli, 
a zatem także o istotę reprezentowania. Po drugie – jak było wspomniane wcześniej: 
inność domaga się głosu. Rozmawiając, dialog ten tworząc, w dialogu tym będąc, 
ujawniamy więc tylko to, co i tak jest: dialogowość myślenia, czyli złożoność i nie-
skończoność rozmowy. By takie nas samych o nas pomyślenie było możliwe, musiało 
się dokonać to istotne przesunięcie, ta zmiana miejsca mówiącego o sobie podmiotu. 
Musiał się przeformułować nie tylko sposób mówienia i myślenia o inności, ale i sa-
morozumienie podmiotu, który w relacji: ja/nie -ja nie widzi jedynie takiej opozycji, 
w ramach której nie -ja jest pojmowane jako obcość (do wyeliminowania lub tolero-
wania). Problem ja/inny nie na tym też już teraz polega, że oto sam siebie nie mogę 
pojąć (i celebruję tę swoją niepojmowalność).
W czym się wyraża – zapytajmy na zakończenie – i jaką rolę pełni wspomniane 
wcześniej uprawnienie? Dochodzimy oto do miejsca, w którym kwestie reprezento-
wania, uprawnienia, państwowości, polityki i edukacji w szczególnie ważny sposób 
łączą się ze sobą. Takim „miejscem” jest problem autorytetu (autorytetu osoby, insty-
tucji, czy organizacji). To niezwykle złożony i trudny problem. Teraz zwrócę uwagę 
jedynie na kilka podstawowych kwestii, a ich wybór uzasadniam przede wszystkim 
potrzebą wskazania okoliczności, w których powstają zasadnicze, moim zdaniem, 
nieporozumienia.
Zauważmy, że zagadnienie autorytetu występuje we współczesnych debatach 
najczęściej w skojarzeniu „kryzys autorytetu”. Bywa, że taka konstatacja przyjmo-
wana jest jako oczywista, a proponowane środki zaradcze przybierają postać mora-
listycznych pouczeń dotyczących sposobów ratowania (u)traconej pozycji. Dla pe-
dagoga (i nie tylko dla niego) ważne jest jednak, czy kryzys ten wyraża się w braku 
uprawomocnień dla utrwalonych tradycją autorytetów, czy w braku uprawomocnień 
dla jakichkolwiek autorytetów; czy wypowiedź o kryzysie dotyczy zmiany „aktorów” 
odgrywających te role (role autorytetów), czy zmiany miejsc ich występowania, czy 
też może dokonało się (dokonuje się) tu jeszcze coś dużo bardziej istotnego.
16 Ibidem.
17 Ibidem.
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Znane analizy Arendt18 interpretowane są zazwyczaj w ramach takiego (diagno-
zującego kryzys) myślenia jako badania dotyczące problemu „zawierzenia”, jako wska-
zanie na trudności jego współczesnego uprawomocnia. A uprawomocnienie to było 
– jak się uważa – warunkiem „narzucania posłuszeństwa” (i poprzez to – ograniczenia 
wolności). Podkreślmy jednak, że to w oświeceniowym racjonalizmie istnieje zasad-
nicze przeciwieństwo autorytetu i wolności, przeciwieństwo tak głęboko określające 
myślenie o istocie autorytetu i wolności, że jesteśmy skłonni kojarzyć działanie au-
torytetu przede wszystkim z rozkazywaniem, powodowaniem posłuszeństwa, a kiedy 
dostrzegamy pojawiające się w takim układzie zagrożenia wolności, poszukujemy je-
dynie możliwości ochrony przed nadużyciami19.
Interpretacja badań relacji ja/inny20, które prezentuje P. Ricoeur (a także – w in-
nym kontekście – H. -G. Gadamer, oraz – w odniesieniu do odmiennych pytań – 
H. Arendt) pozwala natomiast na dostrzeżenie innej najistotniejszej kwestii politycz-
nej i pedagogicznej zarazem: autorytet to nie autorytarność (rozstrzygnięć, decydowa-
nia, rozporządzania, wydawania poleceń). To nie jest zastępowanie kogoś w myśleniu, 
rozporządzanie nim (nawet „uprawomocnione”). Odwołanie się do autorytetu nie 
polega na zastąpieniu własnej niewiedzy, ułomności, niepełności, niepewności cudzą 
wszechwiedzą, nieomylnością, pewnością. Potrzeba autorytetu wyraża się w działaniu 
samego rozumu, który świadom swych granic uznaje lepszy wgląd innych21. To uznanie 
niepełności i skończoności każdego rozumienia prowadzi ku otwarciu na roszczenia 
innego. Nie jest zatem tak, że oddziaływanie autorytetu polega na tym, że się mu bez-
problematycznie poddajemy, pytając jedynie o jego ku temu uprawnienia. Działanie 
autorytetu w tym ujęciu, o którym mowa, jest raczej otwarciem myślenia, aktywiza-
cją, zobowiązaniem, zadaniem wolności namysłu (a nie podporządkowania i uległo-
ści), propozycją krytyczności, pytania; nie prowadzi jedynie do biernego poddania się 
myśleniu zastępującemu, wyręczającemu w indywidualnym zapytywaniu, dającemu 
niebudzącą wątpliwości odpowiedź. 
Polemizując ze zwyczajowym używaniem kategorii autorytetu w pedagogice 
chcę jeszcze podkreślić, że funkcja owego otwarcia i indywidualnego zobowiązania 
do namysłu nie sprowadza się do – jak to się czasem paradoksalnie określa – kształce-
nia samodzielnego myślenia. To nie jedynie, jakkolwiek pojęty, zamysł kształceniowy 
jest racją tej postawy. Określana jest ona przez przekonanie, że sytuacja zapytywa-
nia jest indywidualna, że pytanie – jak argumentują hermeneuci – nie może być za 
kimś powtórzone. Jeśli ma być rzeczywiście zapytywaniem, a nie jedynie powieleniem 
18 H. Arendt, Co to jest autorytet; Kryzys edukacji, [w:] Między czasem minionym a przyszłym, Fundacja 
ALETHEIA, Warszawa 1994.
19 Piszę o tym szerzej w artykule: Kryzys autorytetu?, [w:] „Ars Educandi”, tom IV, „Przywoływanie 
na myśl”, red. T. Bauman, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdańskiego, Gdańsk 2004. 
20 Podkreślam, iż mówię tu o pewnej interpretacji – analizowanego m.in. przez tych ﬁ lozofów – proble-
mu inności, a nie o ich całościowych koncepcjach autorytetu. Te bowiem znacznie różnią się miedzy 
sobą.
21 H. -G. Gadamer, Prawda i metoda, Wydawnictwo inter esse, Kraków 1993, s. 268.
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zwrotu językowego, to ma być zdaniem sprawy z autentycznej i niepowtarzalnej sy-
tuacji bycia pytającym.
Czy wobec tego udziałem takiej odmiany pedagogiki, która koncentruje się 
na poszukiwaniu – w zewnętrznej wobec niej, „ogólnej” reﬂ eksji – pewnych, goto-
wych odpowiedzi, może być jedynie przeżycie rozczarowania i zawodu?
Bibliograﬁ a
Arendt H., Między czasem minionym a przyszłym, Fundacja ALETHEIA, Warszawa 1994.
Arendt H., Polityka jako obietnica, Prószyński i S -ka, Warszawa 2005.
Bauman T. (red.), Ars Educandi, tom IV, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdańskiego, Gdańsk 
2004. 
Gadamer H. -G., Prawda i metoda, Wydawnictwo inter esse, Kraków 1993.
Ricoeur P., Drogi rozpoznania, Wydawnictwo Znak, Kraków 2004.
Ricoeur P., O sobie samym jako innym, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003.
Ritivoi A. D., Paul Ricoeur: tradition and innovation in rhetorical theory, State University of 
New York Press, New York 2006.
Strauss L., La philosophie politique de Hobbes, Belin, Paris 1991.
